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In diesem Beitrag wurden mit einem explanativen Mixed-Methods-Design bedeutsame personale und soziale
Ressourcen von Lehrpersonen fiir den Berufseinstieg im Bereich der Unterrichtsplanung untersucht. Die Analysen
zeigen, dass das erste Jahr der eigenverantwortlichen Berufstitigkeit Anforderungen an Lehrpersonen stellt, die sie
herausfordern und Ressourcen erfordern. Die Nutzung entsprechender personaler und sozialer Ressourcen hilft den
Lehrpersonen, in ibrer Professionalisierung voranzukommen. Gewissenhaftigkeit und Widerstandskraft wirken sich
positiv auf die Unterrichtsplanung aus, wihrend soziale Unterstiitzung dann hilfreich ist, wenn eine verantwort-
liche und kooperationsbereite Ansprechperson in der Schule individuelle Lernbegleitung leistet. Dies schafft wichtige
Voraussetzungen dafiir, dass Lehrpersonen ihren Weg in den Beruf finden.

1. Die Einfindung in den Lehrberuf

In jedem Professionsfeld ist der Berufseinstieg eine wichtige und zugleich sensible Phase in der Berufsbiografie.
Die Besonderheit des Lehrberufs besteht darin, dass Lehrerinnen und Lehrer mit einer rasant zunehmenden
Komplexitit und Vielfalt von teilweise widerspriichlichen Anforderungen konfrontiert sind, die es gleich-
zeitig zu bewiltigen gilt (vgl. Freisler-Miihlemann & Paskoski, 2016). Die Dynamik der Gesamtheit dieser
Anforderungen vermdgen Lehrpersonen wihrend ihres Hochschulstudiums nur begrenzt wahrzunehmen und
zu erkunden, was den schrittweisen Einstieg in den Lehrberuf erschwert. Der Umgang mit den beruflichen
Anforderungen erfolgt in Eigenverantwortung und erfordert von den Lehrpersonen Ressourcen (vgl. Keller-
Schneider & Hericks, 2020). Vor diesem Hintergrund fokussiert der Beitrag relevante personale und soziale
Ressourcen fiir die Einfindung in den Beruf.

Der Beitrag entstand im Forschungsprojekt «Bereit fiir die Praxis? Eine berufsbiografische Studie zum
Berufseinstieg von Lehrpersonen» und ist in der berufsbiografischen Professionsforschung angesiedelt. Der
berufsbiografische Ansatz geht davon aus, dass sich Professionalitit im Prozess des Lehrerinnen- und Lehrer-
werdens entwickelt. Voraussetzung fiir die Entwicklung von Professionalitit ist der Beruf selbst, der die dafiir
notwendigen Entwicklungsaufgaben und -gelegenheiten bereithilt (vgl. Terhart, 2011). In diesem Prozess des
lebenslangen Lernens ist die Einfindung in den Beruf weichenstellend fiir die weitere Professionalisierung
(vgl. Hericks et al., 2019). Lehrpersonen nutzen personale und soziale Ressourcen, um Anforderungen der
Berufseinstiegsphase, die individuelle Entwicklungsaufgaben darstellen, als Herausforderungen an die eigene
Person anzunehmen und zu bewiltigen (vgl. Keller-Schneider, 2010). Auf diese Weise entwickeln Lehrerinnen
und Lehrer ihre Kompetenzen weiter und kommen in ihrer Professionalisierung voran (vgl. Cramer, 2020).
Die sich professionalisierende Lehrperson gestaltet demnach ihre Berufsbiografie im stindigen Austausch mit
ihrem sozialen Umfeld in einem Lernkontext mit phasenspezifischen Anforderungen (vgl. Freisler-Miihlemann
& Paskoski, 2018).

1.1 Die Unterrichtsplanung
Ein entscheidender Lernkontext fiir die Entwicklung der eigenen Professionalitiit in der Berufseinstiegsphase
ist der eigene Unterricht, denn Lehrpersonen miissen nicht nur ihre Rolle kliren, sondern auch Wissen und
Normen vermitteln, die Klassen anerkennend fiihren und sind zur kollegialen Zusammenarbeit im Klassen-
zimmer aufgefordert (vgl. Keller-Schneider & Hericks, 2014). Pidagogische Professionalitit entwickelt sich
demnach massgeblich im Unterricht, denn darin vereinen sich zentrale Anforderungsbereiche der Lehrerinnen-
bzw. Lehrerprofession, die sich als Entwicklungsfelder durch die Berufsbiografie ziehen (vgl. Hericks etal., 2019).

Studien zeigen, dass Unterrichtsplanung entscheidend fiir die Gestaltung von gutem Unterricht ist (vgl.
Weingarten, 2019). Interessanterweise wird der Unterrichtsplanung innerhalb der Professionsforschung wenig
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Aufmerksamkeit geschenkt (vgl. Wernke & Zierer, 2017). Dies ist umso erstaunlicher, wenn man bedenke, dass
sich in ihr Fachkompetenz, didaktische Kompetenz und pidagogische Kompetenz manifestieren — sie stellen
sozusagen die Siulen der Planungskompetenz einer Lehrperson dar und spielen dementsprechend auch fiir die
Professionalisierung eine wichtige Rolle. Vor diesem Hintergrund interessiert sich der Beitrag fiir personale und
soziale Ressourcen von Lehrpersonen, die fiir die Profession relevant sind und die Unterrichtsplanung in der
Phase der Berufseinfindung unterstiitzen.

1.2 Personale Ressourcen

Die Personlichkeit als eine relevante personale Ressource fiir die Entwicklung von Professionalitit (vgl. Keller-
Schneider, 2010) umfasst Dispositionen von Menschen, die sich durch eine iiberschaubare Anzahl von Eigen-
schaften beschreiben lassen (vgl. Mayr, 2014). Hervorgehoben wird die unterschiedliche Herangehensweise
von Berufseinsteigerinnen und Berufseinsteigern an Entwicklungsaufgaben in Abhingigkeit von der Persén-
lichkeitsdisposition (vgl. Terhart, 2014). Die fiinf Personlichkeitsmerkmale Neurotizismus, Extraversion,
Erfahrungsoffenheit, Vertriglichkeit und Gewissenhaftigkeit haben sich im Laufe der Zeit als relativ stabil
erwiesen und werden als die «Big Five» bezeichnet (vgl. Rammstedt & John, 2007). Empirische Befunde unter-
streichen die besondere Bedeutung von Gewissenhaftigkeit und Extraversion auf die im Lehrberuf beschrit-
tenen Bildungswege und auf die Kompetenz in verschiedenen Aufgabenfeldern (vgl. Mayr, 2016). Wihrend
Gewissenhaftigkeit durch Eigenschaften wie Pflichtbewusstsein, Selbstdisziplin, Leistungsstreben und Beson-
nenheit beschrieben werden kann, driicken sich Extraversion durch Geselligkeit, Durchsetzungsvermégen,
Erfahrungsdrang und Aktivitit aus (vgl. Ostendorf & Angleitner, 2004). Neben diesen allgemeinen Merkmalen
sind auch weitere Dispositionen wichtig fiir das professionelle Handeln und Wohlbefinden im Lehrberuf. Dazu
gehoren Widerstandskraft, Selbstwirksamkeit, Engagement und Flexibilitit — alles Eigenschaften, die hilfreich
fiir den Einstieg in die Profession sind (z.B. Lipowsky, 2003; Rauin & Meier, 2007). In Anbetracht dessen,
dass der Berufseinstieg nicht immer reibungslos verlduft (vgl. Keller-Schneider, 2016), ist Widerstandskraft
eine besonders wichtige personliche Voraussetzung, die sich durch Distanzierungsfihigkeit, geringe Resignati-
onsneigung, offensive Problembewiltigung und Ausgeglichenheit auszeichnet (vgl. Schaarschmidt & Kieschke,
2013). Menschen, die sich beruflichen Herausforderungen stellen, sich aber auch distanzieren und Wider-
standskraft zeigen, sind cher fihig, diese zu bewiltigen (vgl. Schaarschmidt et al., 2017). Insgesamt gibt es
keine «eindeutigen und iiberpriifbaren Kriterien und Merkmale eines Personlichkeitsprofils, welches eine
erfolgreiche berufliche Entwicklung anzeigen wiirde» (Messner & Reusser, 2000, S. 166), aber es steht ausser
Frage, dass solche persénlichen Dispositionen die Bewiltigung von Anforderungen und Umsetzung zielorien-
tierter Handlungen begiinstigen (vgl. Keller-Schneider, 2016; Rothland, 2014). Die stabilisierenden Eigen-
schaften von Gewissenhaftigkeit und Widerstandskraft werden in diesem Beitrag niher untersucht, weshalb sie
im Mittelpunkt des Interesses stehen.

1.3 Soziale Ressourcen
Neben den personalen Ressourcen helfen auch soziale Ressourcen die Anforderungen der Berufseinstiegsphase
zu bewiltigen (vgl. Freisler-Miihlemann & Schafer, 2019). Kollegiale Unterstiitzung wird als niitzlich fiir die
Berufseinfindung wahrgenommen, wenn sie der gemeinsamen Unterrichtsplanung dient (vgl. Rothland, 2009;
Schnebel, 2005). Besonders wirksam ist die kollegiale Unterstiitzung, wenn eine intensive Zusammenarbeit
gepflegt wird, um gemeinsam nach Lésungen fiir berufliche Herausforderungen zu suchen (vgl. Terhart, 1998).
Berufseinfiihrungsangebote an Hochschulen und Mentorate als Begleitangebote an Schulen sind ebenfalls
hilfreich, weil sie zentrale Lerngelegenheiten bereitstellen, die darauf abzielen die professionelle Entwicklung
berufseinsteigender Lehrpersonen voranzubringen (vgl. Kemmis et al., 2014; Schnebel, 2020). Die aktuelle
Forschung gibt keine eindeutige Antwort darauf, welche Unterstiitzungsformen professionalisierungswirksam
sind (vgl. Lipowsky, 2014). Dennoch gelten die subjektive Wahrnehmung und Nutzung sozialer Ressourcen
als zentral fiir die Bewiltigung beruflicher Anforderungen (vgl. Keller-Schneider, 2016). Sie erméglichen eine
reflexive Auseinandersetzung mit beruflichen Herausforderungen in einem professionellen Lernsetting und
damit eine Perspektivenerweiterung (vgl. Freisler-Miihlemann et al., 2021). Empirische Studien zeigen aber
auch, dass die kollegiale Zusammenarbeit nicht nur als unterstiitzend, sondern auch als belastend erlebt wird.
Dies gilt insbesondere dann, wenn Personlichkeiten und Einstellungen aufeinandertreffen, die nicht zueinander
passen (vgl. Bauer & Fabel-Lamla, 2020; Rothland, 2013).

Aus diesen theoretischen Ausfiihrungen lisst sich Folgendes ableiten: Steigt eine Lehrperson in den Berufein,
in dem die Anforderungen vielfiltig, komplex und teilweise widerspriichlich sind und der Umgang mit ihnen
erst noch erlernt werden muss, ist der Riickgriff auf personale und soziale Ressourcen unerlisslich. Vor diesem

2021 SZBW 43 (1), DOI 10.24452/sjer.43.1.11
Daniela Freisler-Mihlemann, Yves Schafer und Anja Winkler 140



Varia

Hintergrund interessieren bedeutsame personale und soziale Ressourcen von Lehrpersonen fiir die Einfindung
in den Beruf im Bereich der Unterrichtsplanung. Daraus ergeben sich die folgenden zwei Fragestellungen:

e Welchen Einfluss haben Widerstandskraft, Gewissenhaftigkeit und soziale Unterstiitzung durch das
Kollegium auf die Unterrichtsplanungskompetenz in der Berufseinfindungsphase?

* Welche personalen und sozialen Ressourcen sind fiir die Unterrichtsplanung in der Berufseinfindungsphase
bedeutsam?

2. Methode

Die Fragestellungen wurden im Forschungsprojekt mit einem explanativen Mixed-Methods-Design unter-
sucht (vgl. Creswell & Plano Clark, 2017). Dazu wurden 284 Absolventinnen und Absolventen des Studi-
engangs Vorschul- und Primarschulstufe der Pidagogischen Hochschule Bern am Ende ihres Studiums (T),
zum Zeitpunke ihres Berufseintrites (T;) und am Ende ihres ersten Berufsjahres (T) quantitativ befragt. Zu
Beginn des zweiten Berufsjahres (T3) wurde eine qualitative Befragung von 24 dieser Lehrpersonen mit Hilfe
cines halbstandardisierten Leitfadeninterviews durchgefiihre. Der vorliegende Beitrag betrachtet die quantita-
tiven Zeitpunkte T bis T, und die qualitative Erhebung (T3). In der quantitativen Teilstudie wurde mit Hilfe
eines Fragebogens der Einfluss von Widerstandskraft, Gewissenhaftigkeit und sozialer Unterstiitzung durch das
Kollegium auf die Kompetenzeinschitzung in der Unterrichtsplanung am Ende des ersten Berufsjahres unter-
sucht. Die Stichprobe der qualitativen Teilstudie setzt sich aus den Lehrpersonen aus der quantitativen Teilstudie
zusammen, die bereit waren, an der qualitativen Erhebung teilzunehmen. Die qualitative Teilstudie vertiefte die
Bedeutung spezifischer personaler und sozialer Ressourcen fiir die Unterrichtsplanung mit halbstrukturierten
Leitfadeninterviews. Die Auswertung der Daten erfolgte parallel und die Ergebnisse der Teilstudien wurden
anschliessend aufeinander bezogen. Auf diese Weise war es moglich, relevante personale und soziale Ressourcen
von Lehrpersonen fiir die Unterrichtsplanung im Berufseinstieg zu erfassen.

3. Quantitative Teilstudie

3.1 Fragestellung
Die quantitative Teilstudie untersuchte die erste Fragestellung: « Welchen Einfluss haben Widerstandskrafi, Gewris-
senhaftigkeit und soziale Unterstiitzung durch das Kollegium auf die Unterrichtsplanungskompetenz in der Berufs-
einfindungsphase?

Auf der Grundlage der vorgestellten Forschungsergebnisse wurde davon ausgegangen, dass die Unterrichts-
planungskompetenz von Lehrpersonen im ersten Berufsjahr durch die personalen Ressourcen «Gewissenhaf-
tigkeit» und «Widerstandskraft» sowie durch die soziale Ressource «wahrgenommene soziale Unterstiitzung
durch das Kollegium» positiv beeinflusst wird. Dies fithrte zu den folgenden Hypothesen:

Hypothese 1: Gewissenhaftigkeit wirke sich positiv auf die Unterrichtsplanungskompetenz von Lehrpersonen im
ersten Berufsjahr aus.

Hypothese 2: Widerstandskraft wirke sich positiv auf die Unterrichtsplanungskompetenz von Lehrpersonen im
ersten Berufsjahr aus.

Hypothese 3: Die wahrgenommene soziale Unterstiitzung durch das Kollegium wirke sich positiv auf die Unter-
richtsplanungskompetenz von Lehrpersonen im ersten Berufsjahr aus.

3.2 Stichprobe

Die Lingsschnittdaten stammten aus dem im Methodenteil beschriebenen Forschungsprojekt mit drei quantita-
tiven Erhebungszeitpunkten. In der ersten Erhebung im Jahr 2018 (T)) wurde eine Kohorte von 284 Absolven-
tinnen und Absolventen des Studiengangs Vorschul- und Primarschulstufe einer Deutschschweizer Pidagogischen
Hochschule kontaktiert, wovon schliesslich 269 an der Erhebung teilnahmen (91% Frauen; Durchschnittsalter: A =
24.7; 8D = 3.84). Fiir die zweite (T) und dritte (T,) Befragung (zu Beginn und Ende des ersten Berufsjahres) wurde
die gesamte Absolventinnen- und Absolventenkohorte angeschrieben. Wie erwartet, war der Riicklauf bei diesen
Erhebungen mit 165 Personen fiir T1 und 121 Personen fiir T, im Vergleich zu T niedriger. Es gab eine Tendenz,
dass mehr Frauen und jiingere Personen an den Folgeerhebungen teilnahmen, obwohl sich die Teilstichproben in
Bezug auf das Geschlecht und das Alter nicht signifikant von der urspriinglichen Stichprobe unterschieden.
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Die Analysen zu den Hypothesen 1 und 3 bezichen sich auf 105 Lehrpersonen (97 % Frauen; Durchschnitts-
alter: M = 24.2; SD = 3.10), die zusitzlich zur T)-Befragung auch an der T,-Befragung teilgenommen haben
und seit ihrem Studienabschluss als Lehrperson titig sind. Vierzig Prozent haben den Studiengang Vorschul-
stufe und Unterstufe abgeschlossen und 60% haben den Studiengang Mittelstufe absolviert. Fiir die Priifung
von Hypothese 2 wurden davon nur diejenigen Personen beriicksichtigt, die zusitzlich an der T{-Erhebung
teilgenommen haben, da die Widerstandskraft erst zu T erhoben wurde (V= 73; 97 % Frauen; Durchschnites-
alter: M = 24.0; SD = 3.13).

3.3 Erhebungsinstrumente

3.3.1 Abhédngige Variable: Unterrichtsplanungskompetenz
Als abhingige Variable wurde die Unterrichtsplanungskompetenz erhoben. Diese wurde auf der Grundlage
von Selbsteinschitzungen am Ende des Studiums (T)) und am Ende des ersten Berufsjahres (T) anhand einer
selbst entwickelten Skala mit fiinf Items iiber ein siebenstufiges Antwortformat (1 = siberhaupt nicht kompetent
bis 7 = sehr kompetent) erfasst. Die Frage fiir die Einschitzung lautete: Wie schiitzen Sie derzeit Ihre Kompetenzen
in den folgenden Bereichen des Lebrberufs ein? (Beispiel-Item: Den Unterricht didaktisch begriindet planen). Die
Faktorstruktur der Skala wurde fiir beide Messzeitpunkte konfirmatorisch tiberpriift. Alle Items laden zu beiden

Messzeitpunkten akzeptabel auf einem Faktor (standardisierte Faktorladungen =.64). Die interne Konsistenz
(Cronbach’s Alpha) der Skala betrigt o = .78 bei Tj und o = .76 bei T,.

3.3.2 Unabhdangige Variablen: Gewissenhaftigkeit, Widerstandskraft und
soziale Ressource
Als unabhingige Variablen wurden Gewissenhaftigkeit am Ende des Studiums (T')) und Widerstandskraft beim
Berufseintrite (T}) als personale Ressourcen untersucht. Gewissenhaftigkeit wurde mit der Kurzfassung von
Rammstedt und John (2007) durch zwei Items iiber ein fiinfstufiges Antwortformat (1 = #ifft siberhaupt nicht
zu bis 5 = trifft vollstiindig zu) erfasst (Beispiel-Item: Ich erledige Aufgaben griindlich). Die interne Konsistenz der
Skala betrigt o = .64.

Widerstandskraft wurde mit der Kurzfassung des arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmusters
(AVEM-44, Schaarschmidt & Fischer, 1997) mit Hilfe der vier Subskalen Distanzierungsfihigkeit (a = .79),
niedrige Resignationstendenz nach Misserfolgen (ot = .74), offensive Problembewiltigung (a = .71) und innere
Ruhe/Ausgeglichenheit (a = .57) mit jeweils vier Items iiber ein vierstufiges Antwortformat (1 = #4fff nicht zu bis
4 = trifft zu) erfasst. Ein Beispiel-Item fiir die Skala «Distanzierungsfihigkeit» war: Auch in der Freizeit beschiif-
tigen mich viele Arbeitsprobleme. Alle Skalen wurden konfirmatorisch auf ihre Faktorstruktur hin tiberpriift.
Alle Items bis auf zwei luden am stirksten auf den vorgesehenen Faktoren. Da es sich um ein etabliertes Mess-
instrument handelt, wurden diese Items zur Skalenbildung beibehalten. Mit Ausnahme der Skala Innere Ruhe/
Ausgeglichenheit (o0 = .57) haben alle Skalen akzeptable bis gute interne Konsistenzen (a = .71). Auch hier
wurde aufgrund der Etablierung des Messinstruments beschlossen, alle Skalen fiir die Analysen beizubehalten.
Als soziale Ressource wurde die wahrgenommene soziale Unterstiitzung durch das Kollegium nach dem ersten
Berufsjahr (T) erfasst. Diese wurde in Anlehnung an die Skala von Hirschi und Freund (2014) mit vier Items
tiber ein vierstufiges Antwortformat erfasst (1 = trfff gar nicht zu bis 4 = trifft villig zu). Ein Beispiel-Item war:
Bei aufiretenden Schwierigkeiten bei meiner Arbeit als Lebrperson wiirden Personen im Lehrerinnen- und Lehrer-
kollegium mir Ratschliige geben oder Informationen iibermitteln. Die interne Konsistenz der Skala betrigt a = .91.

Erginzend zu den personalen und sozialen Ressourcen beriicksichtigten die Analysen auch die Personenva-
riable Alter.

3.4 Statistische Analysen
Unter Beriicksichtigung der Personenvariablen und der Unterrichtsplanungskompetenz am Ende des Studiums
wurde untersucht, ob die personalen und sozialen Ressourcen die Unterrichtsplanungskompetenz am Ende des
ersten Berufsjahres erkliren kénnen. Dazu wurden bivariate Korrelationen, multiple Regressionsanalysen (M1,
M2, M3) und ein Pfadmodell (M4) in MPlus berechnet (vgl. Muthén & Muthén, 1998-2012). Im Pfadmodell
wurden alle Korrelationen zwischen den unabhiingigen Variablen beriicksichtigt, wodurch die fehlenden Werte
durch das Full Information Maximum Likelihood Verfahren (FIML) geschitzt wurden (vgl. Liidtke et al.,
2007). Die Missings beziehen sich dabei auf die Subskalen der Widerstandskraft respektive auf die soziale Unter-
stiitzung, welche bei der zweiten (T) respektive dritten (T,) Erhebung erfasst wurden. Es ist anzunehmen, dass
die Missings unabhingig von diesen Variablen sind, weil die entsprechenden Daten im Rahmen von umfas-
senden Nachbefragungen erhoben wurden, fiir die jeweils die gesamte Kohorte angeschrieben und ein breites
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Set an unterschiedlichen Skalen eingesetzt wurde. Somit ist eher davon auszugehen, dass die Missings in diesen
Nachbefragungen auf die aktuelle berufliche Titigkeit, die Erreichbarkeit oder die Teilnahmemotivation der
Befragten zuriickzufiihren sind und nicht spezifisch auf die beiden Skalen Widerstandskraft und soziale Unter-
stiitzung. Aus diesem Grund konnten die Missings unter der MAR-Annahme (missing at random) in Modell
4 geschitzt werden.

3.5 Ergebnisse
Der Mittelwert (M) der Variable Unterrichtsplanungskompetenz am Ende des Studiums betrigt M = 5.49 (SD
=.75). Der Mittelwert (M) dieser Variable am Ende des ersten Berufsjahres ist mit M = 5.22 (SD = .77) deutlich
tiefer. Somit schitzten die befragten Lehrpersonen ihre Unterrichtsplanungskompetenz am Ende des ersten
Berufsjahres signifikant tiefer ein als am Ende des Studiums (7" = 4.36, df'= 104; p <.001).

Tabelle 1
Deskriptive Statistik und Korrelationen

N M SD 1 2 3 4 5 6 7 8

Kompetenzeinschiitzung

1 Unterrichtsplanung T, 105 549 .75 -

2 Unterrichtsplanung T, 105 522 .77 .66 -
Personale Ressourcen

3 Gewissenhaftigkeit T 105 4.13 .74 .32 .35 -

4 Distanzierungsfihigkeit T 73 273 .58 .01 21 -07 -

5 Niedrige Resignation nach Misserfolgen Ty 73 292 54 .16 .32 .02 .61 -

6 Offensive Problembewiltigung T 73 293 42 30 .32 .29 .30 .41 -

7 Innere Ruhe / Ausgeglichenheit T} 73 289 47 .10 .06 -.09 .42 45 .28 -
Soziale Ressourcen

8 Soziale Unterstiitzung Kollegium T 97 363 .51 .15 .18 .10 .13 .08 .27 -07 -
Kontrollvariable

9 Alter 105 242 310 -04 .02 -11 21 .20 .09 .17 -.20

Anmerkungen: In der Tabelle sind nur die Angaben von Personen beriicksichtigt, die mind. an den Tjj- und T,-Befragungen
teilgenommen haben.
In der Tabelle werden die Pearson-Korrelationen angegeben.
Statistisch signifikante Korrelationen p <.05 werden fett angezeigt.
To: Erthebung am Ende des Studiums; T1/T,: Erthebungen am Anfang/am Ende des ersten Berufsjahres.

Die befragten Lehrpersonen erreichen relativ hohe Werte in ihren personalen und sozialen Ressourcen (vgl.
Tab.1). Die bivariaten Korrelationen (7) sind ebenfalls in Tabelle 1 dargestellt. Die Korrelation der Unter-
richtsplanungskompetenz iiber die beiden Messzeitpunkte ist hoch (7 = .66). Die signifikanten Korrelationen
zwischen der Unterrichtsplanungskompetenz und den personalen Ressourcen sind mittel ( = .30 bis .35), und
die Korrelationen innerhalb der Subskalen der Widerstandskraft sind mittel bis hoch (» = .28 bis .61). Dariiber
hinaus gibt es mittlere signifikante Korrelationen zwischen sozialer Unterstiitzung durch das Kollegium und
offensiver Problembewiltigung (r = .27), zwischen sozialer Unterstiitzung durch das Kollegium und dem Alter
(7 = -.20) und zwischen offensiver Problembewiltigung und Gewissenhaftigkeit (» = .29). Die iibrigen Korrela-
tionen sind nicht signifikant.

Um zu analysieren, inwiefern Gewissenhaftigkeit, Widerstandskraft und soziale Unterstiitzung durch das
Kollegium die Unterrichtsplanungskompetenz am Ende des ersten Berufsjahres erkliren, wurde in einem
ersten Schritt eine multiple Regressionsanalyse fiir jede der drei Ressourcen unter Beriicksichtigung des Alters
berechnet (M1a, M2a, M3a in Tabelle 2). Aufgrund der tiefen Anzahl Minner in der Stichprobe wird das
Geschlecht in den Berechnungsmodellen nicht beriicksichtigt. In einem zweiten Schritt wurde eine identische
Regressionsanalyse unter Einbezug der Unterrichtsplanungskompetenz am Ende des Studiums (T)) berechnet
(M1b, M2b, M3b). In einem dritten Schritt wurde ein pridiktives Modell mit allen unabhingigen Variablen
unter Beriicksichtigung aller Korrelationen berechnet (M4).
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Tabelle 2
Berechnungsmodelle zur Priidiktion der Unterrichtsplanungskompetenz T,

Mla Mi1b M2a M2b M3a M3b M4A
N 105 105 73 73 97 97 105
Kontrollvariable
Alter .06 .06 -12 -.06 .08 .07 .01
Kompetenzeinschiitzung
Unterrichtsplanungskompetenz Ty - .61 *+* - .59 - 59 *xx |58
Personale Ressourcen
Gewissenhaftigkeit T, 36 16 - - - - 14 +
Distanzierungsfihigkeit T - - .05 14 - - 13
Niedrige Resignation nach Misserfolgen T - - 28 * 19 + - - 18 +
Offensive Problembewiltigung T - - 24 * .07 - - .03
Innere Ruhe / Ausgeglichenheit T - - -.14 -.16 - - -.13
Soziale Ressourcen
Soziale Unterstiitzung Kollegium T - - - - 20 + 11 .04
R 13 * 46 | 18 % A8 ¥ | .04 38 e | 52

Anmerkungen:  Die angegebenen Koeffizienten sind standardisiert.
p <.001%%, p <01, p <.05%, p <.10+.
TO: Erhebung am Ende des Studiums; T/T,: Erhebungen am Anfang/am Ende des ersten Berufsjahres.
A Bei M4 sind alle Korrelationen zwischen den unabhingigen Variablen beriicksichtigt (das Berechnungs-
modell ist saturiert, weshalb keine Model-Fits angegeben werden).

Die Modelle M1a und M2a zeigen, dass die personalen Ressourcen «Gewissenhaftigkeit» (f = .36) und die
beiden Subskalen «niedrige Resignation nach Misserfolgen» (f = .28) und «offensive Problembewiltigungy
(B = .24) die Unterrichtsplanungskompetenz am Ende des ersten Berufsjahres signifikant erkliren. Fiir die
soziale Unterstiitzung durch das Kollegium wird kein signifikanter Effekt festgestellt (M3a). Erwartungsgemiiss
hat die Unterrichtsplanungskompetenz am Ende des Studiums in jedem Modell (M1b, M2b, M3b und M4)
einen starken Einfluss (B = .58). Unter Einbezug dieser Variable werden die identifizierten Effekte der perso-
nalen Ressourcen deutlich abgeschwicht, so dass nur die Gewissenhaftigkeit (f = .16) einen signifikanten Effekt
behilt (M1b). Der Effekt der niedrigen Resignation nach Misserfolgen ist knapp nicht signifikant (8 = .19).
Im Gegensatz dazu verschwindet der Effekt der offensiven Problembewiltigung (B = .07) vollstindig (M2b). In
Modell 4 werden alle unabhingigen Variablen und deren Korrelationen in einem Berechnungsmodell bertick-
sichtigt und dadurch die fehlenden Werte durch die FIML-Prozedur geschitzt. Dabei bleiben die festgestellten
Effekte vergleichbar, ausser dass die Effekte der Gewissenhaftigkeit (8 = .14) und der Niedrigen Resignation
nach Misserfolgen (f = .18) knapp das Signifikanzniveau verfehlen.

Das Alter hat keinen wesentlichen Einfluss auf die Unterrichtsplanungskompetenz am Ende des ersten Berufs-
jahres. Die Modelle zu den personalen Ressourcen kliren mit 13% bzw. 18% einen signifikanten Anteil der
Varianz (R?) der Unterrichtsplanungskompetenz am Ende des ersten Berufsjahres auf. Fiir die soziale Ressource
ist die Varianzaufklirung nicht signifikant. Alle Modelle, in denen die Unterrichtsplanungskompetenz am Ende
des Studiums beriicksichtigt wird, kliren mit 38% bis 52% einen relativ hohen Anteil der Varianz auf.

Insgesamt lisst sich feststellen, dass die Unterrichtsplanungskompetenz bei Ty diejenige bei T, signifikant
erklirt. Die personalen Ressourcen Gewissenhaftigkeit und Widerstandskraft korrelieren signifikant mit der
Unterrichtsplanungskompetenz. Das bedeutet, dass sich Personen mit hoheren Werten in der Skala Gewis-
senhaftigkeit und in den Subskalen der Widerstandskraft auch in ihrer Unterrichtsplanungskompetenz am
Ende des Studiums und am Ende des ersten Berufsjahres héher einschitzen. Bei Kontrolle der Kompetenz-
einschitzung am Ende des Studiums erkliren Gewissenhaftigkeit und die Subskala Niedrige Resignation nach
Misserfolgen zusitzliche Varianz in der Einschitzung der Unterrichtsplanungskompetenz nach dem ersten
Berufsjahr. Dies kann wie folgt interpretiert werden: Gewissenhaftere Personen und solche mit niedrigerer
Resignationstendenz schitzen bei vergleichbarer Kompetenzeinschitzung am Ende des Studiums ihre Unter-
richtsplanungskompetenz am Ende des ersten Berufsjahres hoher ein. Entgegen den Erwartungen findet sich
fiir die soziale Unterstiitzung durch das Kollegium kein Effekt auf die Unterrichtsplanungskompetenz nach
dem ersten Berufsjahr. Dariiber hinaus ist zu erwihnen, dass die Unterrichtsplanungskompetenz im ersten
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Berufsjahr im Vergleich zum Studienende signifikant abnimmt.

Zusammenfassend zeigen die Berechnungsmodelle einen positiven Effekt von Gewissenhaftigkeit und
niedriger Resignationstendenz auf die Unterrichtsplanungskompetenz am Ende des ersten Berufsjahres. Somit
kann Hypothese 1, Gewissenhaftigkeit wirkt sich positiv auf die Unterrichtsplanungskompetenz von Lehrpersonen im
ersten Berufsjahr aus, und Hypothese 2, Widerstandskraft wirkt sich positiv auf die Unterrichtsplanungskompetenz
von Lehrpersonen im ersten Berufsjabr aus, angenommen werden. Da kein Effekt der sozialen Unterstiitzung
durch das Kollegium auf die Unterrichtsplanungskompetenz beobachtet werden konnte, muss Hypothese 3
abgelehnt werden.

4. Qualitative Teilstudie

Zu Beginn des zweiten Berufsjahres wurde mit halbstrukturierten Interviews herausgearbeitet, welche Heraus-
forderungen die Unterrichtsplanung fiir Berufseinsteigerinnen und -einsteiger mit sich bringt und welche
personalen und sozialen Ressourcen ihren Umgang damit unterstiitzen. Im Hinblick auf die quantitativen
Daten war die Bedeutung von Widerstandskraft, Gewissenhaftigkeit und sozialer Unterstiitzung durch das
Kollegium fiir die Unterrichtsplanung von Interesse.

4.1 Stichprobe
Um die quantitativen Befunde besser zu verstehen, wurden 24 halbstrukeurierte Interviews mit Berufseinstei-
gerinnen und -einsteiger durchgefiihrt, davon 23 mit Frauen und eines mit einem Mann. Die Lehrpersonen
waren im Durchschnitt 25.5 Jahre alt. Aufgrund der relativ kleinen Stichprobe wurden weder Geschlecht noch
Alter differenziert untersucht.

4.2 Erhebungsinstrument

Basierend auf dem theoretischen Hintergrund der Gesamterhebung wurde der Leitfaden fiir die Interviews
entwickelt. Er enthilt Fragen zu den Hauptbereichen des ersten Berufsjahres, wie den Herausforderungen im
ersten Berufsjahr, den personalen und sozialen Ressourcen, dem Mentorat und den Weiterbildungen. Die Inter-
views wurden in der Schule der Lehrperson von jeweils zwei Forschenden gefiihre, die sich strikt an den Inter-
viewleitfaden hielten. Ausgehend von der Fragestellung dieses Beitrags liegt der Schwerpunkt auf den Bereichen
des Unterrichts sowie auf Bereichen der personalen und sozialen Ressourcen. Die Fragen dazu wurden wie folgt
formuliert:

Tabelle 3

Uberblick iiber die spezifischen Fragen aus dem Leitfaden

Entwicklungs- Was waren fiir dich die grossten Herausforderungen...

bereich ...in Bezug auf den Unterricht?

Unterricht ...in Bezug auf die Unterrichtsplanung und -durchfithrung?

Personale Welche deiner persénlichen Eigenschaften sind hilfreich z.B. Selbstbewusstsein,

Ressourcen fiir deinen Berufseinstieg bzw. um Herausforderungen im Konfliktfihigkeit, Belastbarkeit bzw.
Berufseinstieg zu meistern? Widerstandsfihigkeit, Gewissen-

haftigkeit, Interesse
Gibt es Eigenschaften von dir, die hinderlich sind fiir deinen

Berufseinstieg?
Soziale Welche Form von Unterstiitzung ist fiir dich wichtig, um Welche Bedeutung hat dabei...
Ressourcen Herausforderungen in der Berufseinstiegsphase zu meistern? ...die PH?
...die Schulleitung?
...das Lehrerkollegium?

...das private Umfeld?
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4.3 Inhaltsanalyse
Nach der wortgetreuen Transkription der Interviews auf der Grundlage der Transkriptionsregeln nach Kuckartz
(2018) wurde das Interviewmaterial inhaltsanalytisch ausgewertet (Kuckartz, 2018). Die qualitative Inhalts-
analyse zeichnet sich durch ihr datenreduzierendes, kategorienorientiertes, systematisches und regelgeleitetes
Vorgehen zur Analyse von bedeutungshaltigem Material aus, das an die Verstehens- und Interpretationsleis-
tungen der Forschenden ankniipft. Dieses Analyseverfahren erlaubt sowohl ein deduktives, d.h. nach den Frage-
stellungen des Leitfadens, als auch ein induktives, d.h. nach den Inhalten der Hauptkategorien. Die Textpas-
sagen wurden im Hinblick auf ausgewihlte Fragestellungen (siche Tabelle 3) zu den Bereichen «Unterriche» und
«Personale und soziale Ressourcen» mit der Software MAXQDA 2018 von zwei Personen kodiert.

Die Feinkodierung erfolgte entlang den deduktiv hergeleiteten Hauptkategorien. Die Aussagen wurden
paraphrasiert, gesammelt und in einem zweiten Schritt in Subkategorien verdichtet. Diese Verdichtung
erfolgte datengeleitet. Insgesamt neun Interviews wurden doppelt kodiert mit einer guten Ubereinstimmung
der Hiufigkeit der Zuordnung der Codes zu den Hauptkategorien «Entwicklungsfeld Unterricho (k = 0.78),
«Soziale Ressourcen» (k = 0.87) und «Personale Ressourcen» (i = 0.84). Unklare Kodierungen wurden im Sinne
einer einvernehmlichen Kodierung diskutiert und gemeinsam umkodiert (Kuckartz, 2018).

4.4 Ergebnisse im Entwicklungsbereich Unterricht
Fiir den Bereich der Herausforderungen im Unterricht zeigte sich das folgende Bild (in Klammern die Haufigkeit
der Nennungen).

Tabelle 4

Ubersicht Auswahl Hauptkategorien im Bereich Unterricht

Hauptkategorie Subkategorien Ankerbeispiel

Grésste Herausforde- | Planung (8) «Und mit der Zeit merkt man dann irgendwie, ah, ich brauche gar nicht
rungen im Unterricht schon alles so detailliert zu planen, sondern vielleicht reicht es mal, einfach

ein paar Wochen //ja//. Und das sind einfach Sachen, die man zuerst einfach
erleben muss, glaube ich, also weil dieses Jahr habe ich schon viel ganz anders
gearbeitet oder //ja// ganz anders mich vorbereitet und geplant.» (LP009)

Klassenmanagement | «Es war glaube ich vor allem einfach ja und so die Strukturen, also es ist immer
(8) mega laut gewesen bei uns, es hat wie viel Phasen gegeben, in denen Kinder
haben warten miissen, weil man einfach, ja, halt noch so viel andere Kinder

gehabt hat.» (LP010)

Heterogenitit (6) «Oder eben auch den Kindern gerecht zu werden, auch so im Sinne der Diffe-
renzierung, denke, das ist fiir mich teilweise doch noch schwierig //mhm// wie
schaffe ich ein Angebot, bei dem fiir jeden was dabei ist.» (LP013)

Beurteilen (3) «Ganz allgemein finde ich das Beurteilen sehr herausfordernd, aber ich merke,
dass dies nicht nur bei mir als Neuling so ist, sondern so allgemein in der
Schulkultur, wenn es um Produktbeurteilungen geht, die ja jetzt ganz neu sind
und cigentlich 6fters gemacht werden sollten.» (LP008)

Unterrichtsplanung | Jahres- & Unterrichts- | «Eigentlich eine grosse Herausforderung war die Fiille von Materialien, die
und -durchfithrung | planung (7) es gibt. Und das war fiir mich eigentlich wirklich eine Her-ausforderung, so
herauszufinden was brauche ich und was lege ich einfach weg, was 18sche ich
vielleicht sogar. //mhm// Damit ich mich nicht verliere» (LP024)

Vorbereitung (7) «Ja das ist schon eine Umstellung mit dem Vorbereiten, weil man eben alles
macht und dann geht es nicht mehr immer ganz speziell...//nach plan// ja
genau.» (LP023)

Uberblick iiber «Aber sicher jetzt noch einmal intensiver und, dass man die Sachen wie nicht
Aufgaben (5) vergisst, also dass wenn sie zum Beispiel einen Hefteintrag machen und

dort nicht fertig werden, dass man irgendwie das wei-terzieht entweder in

einer nicht in einer dritten Woche nochmal einmal aufnimmt und das dann
fertigstellt...» (LP018)
Schwerpunktsetzung | «Was plane ich, was ihnen wirklich etwas bringt, #hm, da wir hier ja auch

(4) nicht haben Montag acht Uhr Mathe, dann Deutsch, sondern einfach nur ein
X und ich kann das Fach machen, das ich méchte.» (LP013)

Insgesamt sind die grossten Herausforderungen im ersten Berufsjahr in der Planung (/V=8) und im Klassen-
management (/V=9) zu finden. Auch die Durchfiihrung der Vorbereitungsarbeiten und die Zusammenarbeit
mit dem Kollegium und der Schulleitung werden als Herausforderungen wahrgenommen. Eine differenziertere
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Analyse der Herausforderungen im Hinblick auf den Unterricht macht deutlich, dass die Unterrichtsplanung
(N=8), das Klassenmanagement (/V=8), die Heterogenitit der Klasse (N=6) und die Beurteilung der Lernenden
(N=3) besonders anspruchsvoll ist: « Wenn man sich einen Quartalsplan oder eine Grobplanung fiir eine Woche, ein
Quartal oder sogar ein Jahr gemacht hat und dann merkt: Ja, eigentlich wollte, also sollte das dann noch rein, das
dann noch rein und da war’s noch herausfordernd zu wissen, ja was braucht es denn jetzt.» (LP017; Beispiel Unter-
richtsplanung). Die Erstellung des Jahresplans fiir alle Ficher und der Grad der Detaillierung bei der Planung
und Durchfiihrung des Unterrichts fordern Berufseinsteigerinnen und -einsteiger besonders heraus. Weitere
Herausforderungen sind die grosse Anzahl von Unterrichtsmaterialien, die teilweise widerspriichlichen Erwar-
tungen, Unterrichtsunterbrechungen, die Priorititensetzung im Hinblick auf die Lernziele sowie Aufgaben
in der Organisation, Administration und individuellen Betreuung. Diese identifizierten Herausforderungen
des ersten Berufsjahres erfordern von den Lehrpersonen die Aktivierung spezifischer personaler und sozialer

Ressourcen zur Bewiltigung der Herausforderungen im Unterricht und in der konkreten Unterrichtsplanung.

4.5

Ergebnisse im Bereich personale Ressourcen

Im Bereich der personalen Ressourcen konnten die folgenden Subkategorien sichtbar gemacht werden:

Tabelle 5

Uberblick Auswahl Hauptkategorien im Bereich der personalen Ressourcen

Hauptkategorie Subkategorie Ankerbeispiel

Hilfreiche Eigen- Gewissenhaftigkeit «Ich denke, dass ich sehr pflichtbewusst bin und mich schon immer eher

schaften fiir die (10) gut organisieren konnte. Also ich habe gerade zu Beginn gemerkt, dass sind

Berufseinfindung so viele Sachen, an die du denken musst, die du nicht vergessen darfst. Da
sagt dieses Kind: Ich brauche noch das. Oder da ruft noch jemand an. Dann
kommen schulinterne Aufgaben und Sachen. » (LP014)

Reflexivitit (10) «Ich denke es ist eine gute Eigenschaft, wenn man sich hinterfragt. Aber es ist
manchmal auch hinderlich, weil man es dann nicht wie gut sein lassen kann
oder auch sagen kann, das habe ich jetzt gut gemacht. Da war ich wirklich
eigentlich noch froh, dass ich eine Schliissel-person hatte //ja// und da hab ich
immer wieder mal gemerke, das ist gut gelungen.» (LP017)

Empathie (10) «Was mir immer sehr geholfen hat, dass ich von Anfang eine gute Beziehung
hatte zu den Kindern. Gut auf sie eingehen konnte und sie mir auch, deshalb
auch viel verziehen haben. » (LP003

Strukturiert und «Dass ich doch relativ strukturiert bin und eben auch versuche Dinge

organisiert (8) méglichst schnell zu erledigen oder friihzeitig zu erledigen, hat mir sicher auch
sehr geholfen, dass ich nicht komplett im Chaos versunken. » (LP013)

Kommunikativ (8) «Sehr wichtig finde ich auch Kommunikationsfihigkeit, also dass man eben
gut mit anderen reden kann, gut im Team arbeiten kann. » (LP020)

Widerstandskraft (5) | «Ich habe einen grossen Durchhaltewillen, also ich méchte etwas nicht einfach
gerade aufgeben, weil es nicht gerade funktioniert. » (LP009)

Flexibilitit (3) «Ich bin gut organisiert, kann aber, gehe aber auch sehr auf Situationen ein,
wenn ich sche, ja, jetzt braucht es /mhm// etwas anderes, kann ich auch mal,
eh, ein Schlenker machen, ohne dass mich das stresst. » (LP021)

Hinderliche Eigen- Gewissenhaftigkeit «Wenn es dann zu perfektionistisch wird, ist es dann eben auch nicht gut //
schaften fiir die (14) mhm// Wenn man dann zu viel will oder noch etwas Neues, dann kann man
Berufseinfindung es, kann ich mich auch iiberfordern.» (LP001)

Reflexivitit (11) «Ja ich bin grundsitzlich eher unsicher und da hinterfragt man sich sehr oft,
mache ich jetzt das richtig oder ja ist das jetzt genug oder muss ich noch mehr
und das hat mich, da habe ich mich selber schon sehr unter Druck gesetzt. »
(LP003)

Erwartungen an «Ich vertrete die Tugenden wie Piinktlichkeit, Ordnung, Zuverlissigkeit und

andere (3) wenn vielleicht jemand mal nicht ganz meinen Vorstellungen diesbeziiglich
entspricht, dann muss ich mich ein wenig zuriicknehmen und sagen, es
konnen nicht immer alle so sein. » (LP019)

Erwartungen von «Ich denke, ich bin, eh, nicht unbedingt das, was man in einer Kindergir-

anderen (2) tnerin sieht. [...], aber ich kann auch einmal sagen, wenn es zu weit gehe,
wenn man Dinge drei, vier Mal gesagt hat, einfach Mal auf den Tisch hauen
und bestimmter sagen. » (LP005)
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Bei den befragten Lehrpersonen lassen sich hilfreiche Eigenschaften fiir die Berufseinfindung in den Bereichen
Gewissenhaftigkeit, Reflexivitit und Empathie finden. Die pflichtbewusste, perfektionistische und engagierte
Ausfithrung der Arbeit, aber auch die Fihigkeit, sich davon distanzieren zu kénnen, Uberlastung zu vermeiden
und ein wertschitzendes Verhiltnis zu den Lernenden aufzubauen, begiinstigen mit jeweils 10 Nennungen
den Einstieg in den Lehrberuf. Z.B. Empathie: «Was mir immer sehr geholfen hat, dass ich von Anfang eine gute
Beziehung hatte zu den Kindern. Gut auf sie eingehen konnte und sie mir auch, deshalb auch viel verziehen haben»
(LP003). Gewissenhaftigkeit wird ebenso als hinderliche Eigenschaften beschrieben: «Also ich arbeite sehr gerne
priizise. Das hilft mir bei der Planung oder bei der Umsetzung. Und ein Stiick weit mein Minimalismus, damit ich
mich nicht iiberarbeite» (LP019). Gewissenhaftigkeit (V=14) kann schnell iiberfordern und Druck ausiiben,
auch im Sinne der sozialen Erwiinschtheit. Dies kann zu Unsicherheiten fiihren oder bereits selbstkritische
Menschen weiter verunsichern (V=11). Auch positive Aspekte wie Strukturiertheit und Organisation werden
genannt: «dass ich doch relativ strukturiert bin und eben auch versuche Dinge miglichst schnell zu erledigen oder
[rithzeitig zu erledigen, hat mir sicher auch sehr geholfen, dass ich nicht komplett im Chaos versunken bin.» (LP013).
Die Arbeit als Lehrperson umfasst viele Aufgaben auf verschiedenen Ebenen. Strukturierten Personen fillt es
leichter, den Uberblick zu behalten und nicht «im Chaos zu versinken» (siehe Ankerbeispiel LP0O13 oben). Der
Lehrberuf und insbesondere das Unterrichten erfordern ebenso ein hohes Mass an Flexibilitit, weshalb die
Planung des eigenen Unterrichts so wichtig ist: «lch bin gut organisiert, kann aber, gehe aber auch sehr auf Situa-
tionen ein, wenn ich sehe, ja, jetzt braucht es /[/mhm// etwas Anderes, kann ich auch mal, ein Schlenker machen, ohne
dass mich das stresst» (LP021). Damit verbunden ist die Erkenntnis, dass die vorbereitete Unterrichtsplanung
nicht immer wunschgemiss umgesetzt werden kann, dass nicht alle Lernenden die gleichen Voraussetzungen
mitbringen und dass deshalb die Unterrichtsplanung oft iiberdacht, neu organisiert und nicht immer perfekt
sein kann. Die eigene Arbeit den Lernenden, aber auch den Eltern oder dem Kollegium transparent und offen
zu kommunizieren wird als weitere hilfreiche persénliche Eigenschaft betrachtet, die zu einer guten Integration
in das Team und zu einer guten Beziehung zur Klasse fithrt. Weniger direkt, aber im weitesten Sinne, ist von
Widerstandskraft oder Belastbarkeit die Rede, wenn es darum geht, die eigenen Erwartungen an andere, an
sich selbst oder die Erwartungen anderer an sich selbst auszuhalten: «Dass ich am Anfang vielleicht ein bisschen
verbissen dariiber war und dachte, Aber das muss doch so sein und das muss doch besser gehen.” Und inzwischen denke
ich: ‘Lass es los. Lass dich davon nicht ins Boxhorn jagen. Nichstes Mal machst du es anders, dann ist es vielleicht
klarer und dann kommt es vielleicht besser» (LPO11). Ebenso hilfreich ist es, iiber die eigenen positiven und
negativen Unterrichtserfahrungen zu reflektieren: «lch denke es ist eine gute Eigenschaft, wenn man sich hinter-
fragt. Aber es ist manchmal auch hinderlich, weil man es dann nicht wie gut sein lassen kann oder auch sagen kann,
das habe ich jetzt gut gemacht. Da war ich wirklich eigentlich noch frob, dass ich eine Schliisselperson hatte //jal/ und
da habe ich immer wieder mal gemerkt, das ist gut gelungen.» (LP017). Insgesamt sind Gewissenhaftigkeit, Refle-
xivitit und Einfiihlungsvermégen fiir Mitmenschen sowie ein Faible fiir Struktur und Organisation hilfreiche
Eigenschaften fiir die Einfindung in den Beruf. Im Hinblick auf die Unterrichtsplanung tragen insbesondere
Eigenschaften wie Gewissenhaftigkeit, Flexibilitit und Strukturiertheit zur Entwicklung eines individuellen
Planungsstils bei.

4.6 Ergebnisse im Bereich soziale Ressourcen
Das Kategoriensystem im Bereich der sozialen Ressourcen weist folgende Subkategorien auf:

Tabelle 6

Uberblick Auswahl Hauptkategorien im Bereich der sozialen Ressourcen

Hauptkategoric | Subkategorien Ankerbeispiel

Kollegium (19) | Rat und Austausch (17) «Da es mich immer wieder motiviert so eben das Zusammensitzen, sich
Angebotene Unterstiitzung (3) | iiber, tiber Kinder austauscht und sich von Situationen erzihlen, die nicht
Fachpersonen (2) funktioniert haben oder die einfach lustig. Dass man da auch weiss man
Teamteaching (2) hat im Kollegium Riickhalt und Leute, bei denen man sich auskotzen
Schwierige Beziehung (1) kann, die dich auch wieder ein bisschen aufbauen.» (LP013)

Die Auswertung der sozialen Ressourcen zeigt die Schwierigkeiten bei der Messung solcher Einfliisse, da die
Erfahrungen in den verschiedenen Bereichen sehr unterschiedlich sind. Im Bereich der Unterstiiczung durch die
Schulleitung zeigen sich unterschiedliche Perspektiven. Einerseits wird die Schulleitung fast wie eine Mentorin
bzw. ein Mentor betrachtet, andererseits ist sie nicht die erste Anlaufstelle bei Problemen, sondern eher eine
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Stiitze bei Schwierigkeiten mit den Eltern oder heilpidagogischen Abklirungen. Auch das Mentorat wird unter-
schiedlich wahrgenommen. Ist die Beziehung gut und das Engagement der Mentorin oder des Mentors hoch,
werden nur Vorteile genannt. Es gibt aber auch Lehrpersonen, die aus strukeurellen (z.B. Klassenriume in
verschiedenen Schulgebduden) oder persénlichen Griinden nicht von einem Mentorat profitieren konnten.
Insgesamt wird das Kollegium (/V=17) als wichtigste Unterstiitzungsquelle neben dem privaten Umfeld (V=12)
und dem Mentorat (/N=11) genannt. Der Austausch und die Unterstiitzung durch kollegiale Begleitung werden
besonders geschitzt. Schwierigkeiten mit Lernenden, Klirungen oder die Durchfithrung des Unterrichts
kénnen mit Hilfe anderer Lehrerinnen und Lehrer in den Schulen verbessert werden:

Also Ansprechpersonen, wo ich wirklich fragen kann, ganz konkret. Ich habe dieses Thema, wie soll ich das
einfithren oder ich habe dieses Kind mit dem Problem, was soll ich mit dem machen oder auch ganz konkret,
hast du mir Material zu dem und dem, also einfach wirklich in dem was ich gerade stofflich unterrichte.»
(LP001).

Wenn mir jemand sagen kann «Hey nimm das nicht so, stress dich nicht so wegen dem, das kommt schon
gut» und auch wenn mir jemand sagen kann «Hey schau du konntest, also, so wire eine Moglichkeit oder
ich habe so gemacht.», so dass ich irgendeinen Anhaltspunke habe. (LP004).

Ja, also sicher wichtig ist fiir mich, dass man innerhalb vom Kollegium immer wieder Halt findet, oder sich
mal aussprechen - ich sage es jetzt so - wirklich aussprechen kann //mhm//. Oder mal abladen kann - etwas
deponieren kann, wenn man etwas wirklich nervend findet, oder sich tiber Kinder aufregt, die einfach nicht
so wollen wie man will. (LPO11).

Soziale Ressourcen werden im Zusammenhang mit der Unterrichesplanung fiir den Austausch von Informa-
tionen, Material und Erfahrungen, aber auch als Unterstiiczung bei Schwierigkeiten genutze. Das Kollegium
und insbesondere eine verantwortliche Ansprechperson mit Erfahrung und Interesse an einer intensiven Zusam-
menarbeit sind eine grosse Hilfe bei der Vorbereitung des Unterrichts:

Ich habe eine Parallelklasse, eine andere Lehrperson und wir arbeiten in NMG, Deutsch und Mathematik
sehr eng zusammen. Und ich habe mich am Anfang sehr stressen lassen, wenn sie gesagt hat: Ich bin schon
dort und dort, wir haben ja auf der Planung geschrieben so und so, ich habe es aber jetzt anders gemacht; bei
der Durchfiihrung habe ich gemerkt, dass wir es jetzt so und so machen kénnen. Und da war ich am Anfang,
weil mir das ja wichtig war, ich weiss wie und ich muss nur noch umsetzen, haben mich solche Momente
etwas, ja, gestresst. (LP014).

Eine Bezugsperson in der Schule zu haben, die fiir die junge Lehrperson die Rolle einer professionellen Lernbe-
gleiterin einnimmt, um gemeinsam Bewiltigungsstrategien fiir berufliche Herausforderungen zu entdecken
und zu entwickeln, unterstreicht nicht nur die Bedeutung des Kollegiums fiir die Unterrichtsplanung, sondern
auch den gegenseitigen Lerngewinn durch die intensive Zusammenarbeit

5. Diskussion

Die Frage nach relevanten personalen und sozialen Ressourcen von Lehrpersonen fiir die Unterrichtsplanung
im Berufseinstieg war Ausgangspunke fiir diesen Beitrag. Mit Hilfe eines explanativen Mixed-Methods-Designs
(vgl. Creswell & Plano Clark, 2017) wurden die quantitativen und qualitativen Daten aufeinander bezogen.

Anhand der quantitativen Ergebnisse lisst sich zusammenfassen, dass die personalen Ressourcen Gewis-
senhaftigkeit und Widerstandskraft in positivem Zusammenhang mit der Kompetenzeinschitzung zur Unter-
richtsplanung stehen, wihrend die soziale Unterstiitzung durch das Kollegium keinen Zusammenhang mit
dieser Kompetenzeinschitzung aufweist. Insbesondere die niedrige Resignationstendenz als Subskala der
Widerstandskraft und die Gewissenhaftigkeit wirken sich positiv auf die Unterrichtsplanungskompetenz am
Ende des ersten Berufsjahres aus. Bei vergleichbarer Unterrichtsplanungskompetenz am Ende des Studiums,
schitzen gewissenhaftere Personen und Personen mit niedrigerer Resignationstendenz ihre Unterrichespla-
nungskompetenz am Ende des ersten Berufsjahresjahres hoher ein. Somit nimme die eingeschitzte Unterrichts-
planungskompetenz weniger ab, wenn diese personalen Ressourcen ausgeprigt sind, wie auch Schaarschmidt
et al. (2017) betonen. Dies legt nahe, dass Gewissenhaftigkeit und eine geringe Resignationsneigung relevante
personale Ressourcen fiir die Unterrichtsplanung in der Berufseinfindungsphase sind.

Im Hinblick auf die quantitativen Daten interessierten in der qualitativen Teilstudie die Bedeutung von
Widerstandskraft, Gewissenhaftigkeit und sozialer Unterstiitzung durch das Kollegium fiir die Unterrichts-
planung. Zusitzlich zu den quantitativen Analysen untersuchte die qualitative Teilstudie die Herausforderungen
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im ersten Berufsjahr sowie die personalen und sozialen Ressourcen der Berufseinsteigerinnen und Berufsein-
steiger, die deren Umgang unterstiitzen. Als grosste Herausforderungen genannt wurden die Elternarbeit, das
Klassenmanagement und die Unterrichtsvorbereitung. Bei der Bewiltigung dieser Herausforderungen sind
Gewissenhaftigkeit, Reflexivitit, Empathie und Strukturiertheit hilfreiche Eigenschaften, die zur Einfindung in
die Profession beitragen. Interessant ist dabei, dass die Ergebnisse der quantitativen Befragung durch die quali-
tativen Ergebnisse mit Reflexion und Empathie als relevante personale Ressourcen erginzt werden.

Gewissenhaftigkeit zeigt sich sowohl in den quantitativen als auch in den qualitativen Daten als eine wichtige
personale Ressource fiir die Unterrichtsplanung, wihrend Widerstandskraft in den qualitativen Daten nicht
direkt erwihnt wurde, sondern in Bezug auf die eigenen Erwartungen an andere, an sich selbst oder auf die
Erwartungen anderer an sich selbst, ersichtlich werden. Im Zusammenhang mit der quantitativen Teilstudie
kann gefolgert werden, dass die Unterrichtsplanung oft, nicht wie beabsichtigt, durchgefiihrt werden kann
und daher die Einschitzung der Unterrichtsplanungskompetenz am Ende des ersten Berufsjahres tiefer liegt
als am Ende des Studiums. Dies bedeutet auch, dass eine geringe Resignationsneigung durchaus vorteilhaft
ist. Die Unterrichtsplanung erfordert von Berufseinsteigerinnen und -einsteiger Flexibilitit. Die fehlende
Berufserfahrung bei der Entwicklung effektiver Unterrichtsstrategien lisst die geringe Resignationstendenz als
unterstiitzende Ressource verstehen. Gewissenhaftigkeit hat sich bereits in fritheren Analysen als eine wichtige
personliche Eigenschaft fiir den Einstieg in den Lehrberuf erwiesen (vgl. Freisler-Miihlemann & Schafer, 2019).
Personlichkeitsdispositionen wie Gewissenhaftigkeit und Flexibilitit tragen zur Entwicklung des eigenen
Planungsstils bei und stiitzen damit die quantitativen Befunde.

Die Ergebnisse zu den sozialen Ressourcen sind kontrastreicher. Wihrend die quantitativen Daten keinen
Effekt der Unterstiitzung durch das Kollegium auf die Unterrichtsplanung zeigen, verdeutlichen die quali-
tativen Daten die Bedeutung des Kollegiums und insbesondere einer verantwortlichen und kooperationsbe-
reiten Ansprechperson in der Schule. Diese Bezugsperson leistet individuelle Lernbegleitung fiir den Austausch
von Informationen, Unterrichtsmaterialien und Erfahrungen und bietet so professionelle Unterstiitzung (vgl.
Freisler-Miihlemann et al., 2021). Weitere Studien zeigen, dass die Bewiltigung von beruflichen Anforderungen
und Erfahrungen durch Schliisselpersonen beeinflusst wird (vgl. Lacher Klee, 2005). Die Rolle der Schullei-
tungen ist widerspriichlich: Einerseits werden sie hiufig zur Unterstiitzung bei Schwierigkeiten im Unterricht
oder mit den Eltern herangezogen. Andererseits suchen die Befragten aufgrund der iibergeordneten Funktion
der Schulleitung lieber Rat beim Kollegium oder in ihrem privaten Umfeld. Auch das Mentorat wird unter-
schiedlich wahrgenommen. Ist eine Bezichung aufgebaut, wird das Unterstiitzungsangebot an den Schulen
positiv bewertet, wird die Zusammenarbeit jedoch als belastend empfunden, fillt die Einschitzung negativ aus
(vgl. Rothland, 2013). Die unterschiedlichen Erfahrungen mit den verschiedenen Formen der Unterstiitzung
ermdglichen es die fehlenden Effekte in den quantitativen Daten teilweise zu verstehen.

Das erste Jahr der eigenverantwortlichen Berufstitigkeit stellt Anforderungen an die Berufseinsteigerinnen
und Berufseinsteiger, die sie zwar herausfordern, aber durch die Nutzung entsprechender personaler Ressourcen
und wirksamer Unterstiitzung nicht iiberfordern, sondern ihre professionelle Entwicklung unterstiitzen. Damit
werden wichtige Voraussetzungen geschaffen, damit junge Lehrerinnen und Lehrer ihren Weg in den Beruf
finden.

Eine der Einschrinkungen der quantitativen Analysen besteht darin, dass im Vergleich zur Ausgangsstichprobe
relativ wenige Personen an den Folgeerhebungen teilgenommen haben. Dies stellt die Verallgemeinerbarkeit der
Ergebnisse in Frage und fiihrt zu einer relativ geringen Anzahl von Fillen in den Berechnungsmodellen. Daher
konnten die Berechnungen nicht mit latenten Variablen durchgefiihrt und die Kompetenzeinschitzung nicht
auf ihre Messinvarianz iiber die beiden Erhebungszeitpunkte iiberpriift werden. Dariiber hinaus finden sich
nur wenige Minner in der Stichprobe, was der Situation auf der Vorschul- und Primarschulstufe entspricht.
Die wichtigste Einschrinkung betrifft schliesslich die Selbsteinschitzung der Kompetenzen. Das bedeutet, dass
keine Aussagen dariiber gemacht werden kénnen, ob Personen, die sich selbst als kompetenter einschitzen,
auch tatsichlich kompetenter sind. Auch in der qualitativen Teilstudie ist die Tatsache, dass es sich um eine
kleine Stichprobe handelt, ein Kritikpunkt. Mit der Verbindung von quantitativen und qualitativen Daten
konnte jedoch gezeigt werden, wie sich die Ergebnisse dieser beiden methodischen Ansitze trotz kleiner Stich-
proben gewinnbringend zusammenfiihren lassen und sich ihre Stirken gegenseitig befruchten.
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Planification des cours lors de la phase d’entrée dans la vie professionnelle :
ressources personnelles et sociales pertinentes

Résume

Dans cet article, un modéle explicatif de méthodes mixtes a été utilisé pour examiner les ressources personnelles
et sociales importantes des enseignant-e:s pour la phase d’entrée dans la carri¢re dans le domaine de la
planification des cours. Les analyses montrent que la premitre année d’activité professionnelle autonome
impose aux enseignant-e-s des exigences qui les mettent au défi et nécessitent des ressources. Lactivation de
ressources personnelles et sociales appropriées aide les enseignant-e-s a progresser dans leur professionnalisation.
La conscience et la résilience ont un effet positif sur la planification des cours, tandis que le soutien social est
utile lorsqu’une personne de contact responsable et coopérative dans I'école apporte un soutien individuel &
Papprentissage. Cela crée des conditions importantes pour que les enseignant-e-s puissent trouver leur voie dans
la profession.

Mots-clés : Phase d’entrée dans la profession d’enseignant ; planification des cours ; professionnalisation,
ressources sociales et personnelles des enseignant-e-s ; méthodes mixtes

Pianificazione delle lezioni nella fase di ingresso alla carriera: risorse personali e
sociali rilevanti

Riassunto

In questo articolo, un disegno di ricerca esplicativo e basato su metodi misti ¢ stato utilizzato per esaminare
le risorse personali e sociali significative degli insegnanti per la fase di ingresso nella carriera nel campo della
pianificazione delle lezioni. Le analisi mostrano che il primo anno di attivita professionale autonoma pone agli
insegnanti richieste che li sfidano e richiedono risorse. Lattivazione di risorse personali e sociali appropriate
aiuta gli insegnanti a progredire nella loro professionalizzazione. La coscienziosita e la resilienza hanno un
effetto positivo sulla pianificazione delle lezioni, mentre il supporto sociale ¢ utile quando un referente respon-
sabile e cooperativo nella scuola fornisce un sostegno individuale albapprendimento. Questo crea condizioni
importanti per gli insegnanti per trovare la loro strada nella professione.

Parole chiave: Fase di ingresso nella professione; pianificazione delle lezioni; professionalizzazione; risorse
sociali e personali degli insegnanti metodo misto
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Lesson planning in the career entry phase: Relevant personal and social resources

Summary

In this paper, an explanatory mixed-methods design was used to investigate relevant personal and social resources
of teachers for entering into the profession in the field of lesson planning. Analyses show that the first year of
self-responsible employment places demands on career starters that challenge them and require resources. The
activation of appropriate personal and social resources helps teachers to progress in their professionalisation.
Consciousness and resilience have a positive effect on lesson planning, while social support is particularly
helpful when a responsible and cooperative contact person in the school provides individual learning support.
This creates important preconditions for teachers to find their way into their profession.

Keywords: Career entry phase; lesson planning; professionalisation; personal and social resources; mixed
methods
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